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小学校体育授業における教師の言語的相互作用の適切性に関する研究
ーバスケット ボール授業における品詞分析の結果を手がかり と して一 
A Study of the Relevance to Teacher's Verbal Interaction During Physical
Education Classes in Elementary Schools : Based on Analysis of Teacher's 
Speech During Basketball Lessons.
上 原 禎 弘* 牧 山 達 雄**
KAMIHARA Yoshihiro MAKIYAMA Tatsuo 
本研究では, 小学校高学年 ( 5 ・ 6 年) を担任している6 名の教師に, 同一の課題解決的プログラムによるバスケット
ボールの授業 (オープンスキル教材) を行ってもらい, 学習成果 (態度得点) を顕著に高めた学級とそうでない学級の逐
語記録を品詞により分析し ・ 検討した。 その結果, 先行研究で示された学習成果 (態度得点) を高める教師の言語的相互
作用の仕方が確認された。 さらに, 特徴的な品詞を伴う指導技術を逐語記録から抽出した結果, 課題把握場面において
「児童の発見内容の紹介」 と 「ゲーム分析の結果の提示」 が, 課題解決場面において 「ゲームフリーズ」 と 「言語的合図」
がそれぞれ認められた。 
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バー ンステイン(1981) は, 文の構造や品詞使用の仕
方に着目し, 中産階級と労働者階級における言語的コミュ






話していることをそれぞれ明らかにした。 加えて, バー 
ンステイ ンは, 労働者階級の家庭において使用されてい
る 「限定コード」 が児童・ 生徒の認知発達を阻害し, 結
果として彼らの学業成績が低く なっていることを指摘し








適切 (いつ, どこで, だれに, 何を) に営む必要があり, 
バー ンステインの研究はその重要性を指摘したものと し
て意味がある。
本研究の動機は, 教師の言語的相互作用の適切性 ( い
つ, どこで, だれに, 何を) を究明するところにある。 
すなわち, 学習成果 (態度得点と技能) を高める授業を
展開する教師の言語的相互作用の仕方' ) の解明である。 





い」 ことを主張している。 一般に, 児童の認知 ・ 思考
スタイルは, 個人により異なる, きわめて個別的 ・ 個性
的なものである。 それ故, 児童の運動に対する感じ方は, 
多様に存在する。 そのため, 教師は運動課題についての
理論的知識 (科学的 ・ 分析的な言葉) を児童の主観的な
運動の感じ方につながる言葉へ翻訳する必要があるとと
もに, 教師は児童の主観的な運動の感じ方を理論的知識
(科学的 ・ 分析的な言葉) へ翻訳し直して, 児童の学習
成果を高めてい く 必要もある2)。 こ れより, 学習成果
(態度得点と技能) を高めた教師の言語的相互作用には, 
教授内容を児童にわかる言葉 (正確には品詞) と して
「選択 決定 表現」 する一定の仕方が存在している可
能性が高い。
これまで上原・ 梅野(2000, 2003a, 2003b, 2007a, 
2007b) は, 学習成果 (態度得点, 技能, 学習集団機能) 
を高める教師の言語的相互作用の適切性について検討し
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互作用を分析している。 その結果, 小学校高学年 ( 5 ・ 
6 年) の39学級の体育授業において教師による学習成果
(態度得点, 技能, 学習集団機能) を高める特定の品詞の
用い方, 換言すれば教師の言語的相互作用の仕方が存在
していることが認められた。 具体的には, 概ね以下の 8 
点 (12種類の品詞) に要約される。
①副詞 (疑問 ・ 強調 ・ 仮定) を用いた発問を多く用い
ることにより, 児童の多様な運動の感じを引き出し, 問
題状況の共有化を図っている。
②形容詞 (対比) を多く用いて, 児童の課題の形成を
促す。
③副詞 (程度) を多く用いて, ジェスチヤやフインガー 
アクシヨンなどの身体的所作を多く し, 児童の課題解決
に通じる動きのイメ ージを明確にする。
④助詞 (文末終助詞) を多く用いて, 授業の雰囲気を
明るくする。
⑤代名詞 (人称) , 名詞 (人名) を多く用いて, 児童
一人ひとりの課題解決を促す。
⑥形容詞 (肯定的) を多く用いることで, 児童の工夫
した動きを認める。
⑦名詞 (動作) , 名詞 (時間) , 名詞 (空間) を多く用
いることで, 運動教材が有する技能特性を明確に伝達す
る。
⑧名詞 (身体部位) を多く用いることにより, 動きの




係することが認められた。 また, ⑧は主と して児童の技
能の向上に関係していることが認められた。 これら8 つ
の品詞の用い方 (12種類の品詞) は, 小学校高学年にお
ける体育授業のく文法> 3) になり得る可能性の高いこ
とを推察している。
しかし, こう した教師による学習成果(態度得点, 技
能, 学習集団機能) を高める特定の8 つ品詞の用い方
(12種類の品詞) の存在が合法則的事実となるためには, 
さらに学年並びに教材を違えた授業の分析結果を積み重
ねる必要がある。 上記先行研究(上原 ・ 梅野) の教材は, 
クローズドスキル教材(走り幅跳び, ハードル走) が30 
学級であり, オープンスキル教材 (サッカ )ー は 9 学級
にと どまっていた。
そこで, 本研究では小学校高学年 ( 5 ・6年) を担任
している6 名の教師に, 同一の課題解決的プログラムに
よるバスケ ッ ト ボールの授業(オープンスキル教材) を
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行ってもらい, 学習成果 (態度得点) を顕著に高めた学
級とそうでない学級の逐語記録を品詞により分析し, 先
行研究で示された教師の言語的相互作用の仕方の妥当性
を明らかにすることを目的と した。 具体的には, 以下に
示す2 つの研究課題の回答を得ようとした。






( 1 ) 対象とその授業
本研究の対象は, 兵庫県下並びに香川県下の3 小学校
高学年 ( 5 ・6年) を担任している6名の教師である。 
そのうち4名の教師 ( A , B , D , F学級) には平成27 
年 9 月中旬から10月下旬にかけて, 残り2 名の教師 ( C , 
E学級) には平成28年 5 月中旬から6 月中旬にかけて, 
それぞれ同一の課題解決的プロ グラムによるバスケッ ト
ボール (計 9 時間) の授業を展開してもらった。 なお, 
本研究の対象となった6 名の教師および学級のコンテキ
スト を表1 に示している。
( 2 ) 指導プログラム
本研究の対象となった6 名の教師に, 今回用いた指導
プロ グラム4) の意図と内容に関するオリエ ンテーシ ョ
ンと課題形成的学習5) における具体的な指導方法につ
いての情報を提示した。
図 1 は, 今回用いたバスケッ トボールの指導プログラ
ムの内容を模式的に示したものである。 このプログラム
は, 児童が自らで課題を形成するための問題設定と して
「共有課題」 を単元経過ごとに設定している。 すなわち, 
共有課題 I は, 「パスをつないでシュート をしよう」 で
ある。 一人で ドリ ブルからのシュートまで持ち込むので
はなく, 味方にパスをつなぎながら ゴールに迫ること を
めざす。 共有課題IIは, 「ズレをつく ってシュート しよ
う」 である。 相手をかわすことによってズレをつく りパ
スをもらう こと, そしてパスを出す側も素早いパスを意
識することでシュートにつなげることをめざす。 共有課
題 I[[は, 「スペースをう まく 使ってシュート をしよう」
である。 ここではポストマンの役割を導入したコア作戦
の練習を取り入れている。 そして, ポストマンとのコ ン
ビネーショ ンを生かし, 全体のスペースをうまく活用し
ながら素早く シュートへもちこむことをめざす。
( 3 ) 児童の授業に対する態度と心情の測定
単元前後における児童の授業に対する愛好的態度を小
林 (1978) の態度測定法を用いて測定した。
表 1 に示したように, 態度得点は男女別に 「よろこび」
「評価」 「価値」 尺度の診断結果がA ~ Eで評価される。 
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表 1 . 態度測定の診断結果と授業者のコンテキスト
学年 人教 
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図 1 . バスケッ トボールの指導プログラム
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そこで, A : 5点, B : 4点, C : 3点, D : 2点, E : 
1 点として, 単元後の合計点を出し, 順位を決定した。 
その結果, 合計得点21点以上を上位群3 学級 ( A , B , 






る。 よって, 今回収集した上位群と下位群の逐語記録は, 
態度得点を高める教師の言語的相互作用を品詞分析によっ
て究明する上で十分に意味のあるデータと考えられる。
一単位授業の評価としては, 小林 (1978) の 「よい授
業」 への到達度調査を毎授業後に実施し, 各質問項目に
対する好意的反応を量的並びに質的の両面から分析した。
( 4 ) 授業記録の収集
バスケット ボールの指導プログラムから, 各単元過程
の中心である2 ・4 ・7時間目の授業を I Cレコーダー
およびビデオを用いて収録し, 教師の発言内容の逐語記
録 (準備運動と整理運動は除く) を作成した。
( 5 ) 品詞分析の方法
上原・ 梅野(2000) が開発した品詞分析は, 名詞, 動
詞といった品詞の使用頻度の違いを比較 ・ 検討するもの
であるが, 彼らがこれまでの教師の 「相互作用」 研究の
結果 (梅野・辻野, 1991, 梅野ら, 1997, 高橋ら, 1989, 
1991, 岡沢ら, 1990) に基づいて, 体育授業における教
師の作用言語を文法上からもまた語彙の意味の上からも
言葉の最小単位である品詞 ( Ivv 品詞 : Interactional 
w ords) を基軸に検討している。
1 つめは, 相互作用の雰囲気にかかわるカテゴリーで
ある。 先行研究より, 授業全体では, 授業の雰囲気が児
童の課題解決に影響を及ぼすことから, 授業の雰囲気を
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向けられているか否かと深く 関係することから, 「0 0 





を促進させることから, 「なぜ一 ?」 「どう(して) -?」
「もし一したら?」 という副詞(疑問 ・ 強調 ・ 仮定) を
分析している。 また, 先行研究より, 課題解決場面では, 
児童の授業評価の高い授業では, 児童の動きを課題に合っ
た動きへと高める矯正的フイー ドバツクは, 主と して技
能的パフォーマンスの誤り を正すために与えられる言語
的 ・ 非言語的な行動とされている。 この矯正的フイー ド
バツクを言語的活動に限って考えて, 児童の課題を確認
させる 「長い一短い」 「大きい一小さい」 という形容詞
(対比) や教師による具体的な動きの説明, 示範やジェ
スチヤなどによ く用いられ, 課題を深化させる。 「こう
(して)」 「そう (して)」 という副詞(程度) を設定して
い るo
4 つめは, 児童の動きの評価にかかわるカテゴリーで
ある。 先行研究よ り, 肯定的な相互作用が多いと児童の
授業評価も高いことから, 「すばらしい」 「いい」 という




するために不可欠であることから, 「手」 「足」 という名
詞 (身体部位) , 「スタート」 「踏切」 という名詞(動作) , 
「今」 「さっき」 という名詞(時間) , 「前」 「横」 という
名詞 (空間) を設定した。












では, 対応のない t検定 (等分散を仮定した2 標本によ
る平均の検定) を行った。 
表 2 . 先行研究に基づいて設定した l W品詞とその具体例




「0 0君」「0 0さん」「0 0ちやん」「0 0」など 
「あなた」「あんた」「きみ」など 






























群に比して有意 (p< .001) に使用頻度の多い結果が認
められた。 この結果は, 先行研究 (上原 ・ 梅野, 2000) 
の走り幅跳び ( クローズドスキル教材) における上位群
3,300語, 下位群1,900語と同様の結果であった。 これら
のことから, 小学校高学年において学習成果 (態度得点) 
を高める教師は, オープンスキル教材, クローズ ドスキ
ル教材にかかわらず, 一単位授業 (45分間) あたり3,000 
語程度の発言を行っていることが確かめられた。
図 2 は, 一単位授業 (45分間) における上位群と下位
群の I W品詞の使用頻度を比較したものである。
助詞 (文末終助詞) と名詞 (身体部位) を除く残り10 
種類の品詞において, 上位群の方が下位群に比して有意
(p< .05) に使用頻度の多い結果が認められた。 一方, 
先行研究 (上原 ・ 梅野, 2000, 2007a) の走り幅跳びと
ハードル走 (クローズドスキル教材) では, 名詞 (動作) , 
名詞 (時間) , 名詞 (空間) , 副詞 (疑問・ 強調・ 仮定) , 
副詞 (程度) , 形容詞 (対比) の 6種類の品詞において, 
上位群の方が下位群に比して有意に使用頻度の多い結果
であった。 それ故, バスケッ ト ボール(オープンスキル
教材) では, 走り幅跳びとハードル走(クローズドスキ
ル教材) で認められた6 種類の品詞に加えて, 形容詞
(肯定的) , 感動詞 (肯定的) , 名詞 (固有) , 代名詞 (人




を盛り上げるとと もに, バスケッ ト ボールのもつ技能特
図 2 . 一単位授業における上位群と下位群のl W品詞の使用頻度
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性を主軸に児童の問いを深めたり, それらの動きを修正
したりする指導を展開させていることを予想させる。 い
ずれにしても, バスケット ボール(オープンスキル教材) 
においても, 学習成果 (態度得点) を高める教師による
特定の 8 つの品詞の用い方 (計12種類) の存在する可能
性が高いものと考えられる。
( 2 ) 各単元過程における指導内容との関連からみた品
詞使用の相違








ものである。 この結果は, 先行研究 (上原 ・ 梅野, 
2000) の走り幅跳び (クローズドスキル教材) と同様の
結果であった。
共有課題 I ( 2時間目) では, 名詞 (時間) , 形容詞
(対比) , 副詞 (疑問・ 強調・ 仮定) , 感動詞 (肯定的) 
の 4 種類に有意差 (p< .05) が認められた。 この段階は, 
「パスをつないでシュート しよう」 という共有課題の下
で, 3 on 3 のバスケ ッ ト ボールに慣れ, 味方にパスをつ
なぎながらゴールに追ることを中心とするものであった。 




共有課題 II ( 4時間目) では, 名詞 (空間) , 副詞
(疑問 ・ 強調 ・ 仮定) , 副詞 (程度) の 3 種類に有意差
(p< .01) が認められた。 この段階は, 「ズレをつく って
シュート しよう」 という共有課題の下で, ボールを持つ
ていない人が相手をかわして素早く動き, ズレをつく っ
てシュートすることを中心とするものであった。 このこ




共有課題m ( 7時間目) では, 名詞 (動作) , 名詞
(空間) , 代名詞 (人称) , 副詞 (程度) の4種類に有意
差 (p< .05) が認められた。 この段階は, 「スペースを









のかについて, 高田 ・ 小林の 「よい授業」 への到達度調
査から検討した。
図 3 と図4 は, 上位群A学級の 「新しい発見」 項目と
「技や力の伸び」 項目に対する児童の記述内容を個人別
に対応させたものである。 図3 は単元序盤 ( 2 時間目) 
の記述内容であり, 図 4 は単元終盤 ( 7 時間目) の記述
内容である。
上位群A学級 2 時間目の記述内容は, 「パスをつない
でシュート しよう」 という共有課題に対応して, 「パス」
表 3 . 各単元経過における上位群と下位群のl W品詞の使用頻度の比較





感動詞 (肯定的) ● 
形容詞( 対比) ● 
副詞 (疑・ 強・ 仮) ● ◎ 
副詞 (程度) ◎ ★ 
代名詞 (人称) ● 
名詞 (時間) ● 
名詞 (空間) ◎ ● 
名詞 (動作) ● 
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チー ムのみんtにボ ルーをパスする、_とl lチー ムの人の近くへ行って, 声i出してパス
ができた った























































図 4 . 上位群A学級における7 時間目の 「発見内容」 と 「技能の伸びの自覚」 の記述内容
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に関するきわめて多様な内容を記述していた。 と く に
「パスを出すタイ ミ ング」 に関する記述が多く あり, 味
方に対してどのようにパスをすれば通りやすいかを考え
ていたこ とが分かる。 しかも, 「新しい発見」 項目と
「技の伸びや力の伸び」 項目の記述内容は個人内でよく










これらのことから, バスケ ッ ト ボール(オープンスキ
ル教材) の上位群で認められた品詞使用は, 児童の多様
な運動の感じの発生とその深化を促進させる働きを有す
るものと考えられる。 これらの結果は, 先行研究 (上
原 ・ 梅野, 2000) の走り幅跳び (クローズドスキル教材) 
と同様の結果であった。
( 3 ) 課題把握場面と課題解決場面における品詞使用頻
度の相違
表4 は, 一単位授業における課題把握場面 (19分54秒) 
と課題解決場面 (25分 6 秒) における上位群と下位群の
I W品詞の使用頻度を比較したものである。
双方の場面で有意差 (10,< .05) の認められた品詞は, 
名詞 (身体部位) , 名詞 (空間) , 名詞 (時間) , 代名詞
(人称) , 形容詞 (対比) , 副詞 (疑問・ 強調・ 仮定) , 副
詞 (程度) の 7 種類であり, いずれも上位群の方が下位
群に比して使用頻度の多い結果であった。 このことは, 
上位群の教師はバスケットボールの技能特性を十分に理
解した上で, 児童一人ひとりに対して 「発問」 と 「矯正
的フイー ドバツク」 を用いて, 課題を明確にするととも
にその解決を図ることが1 単位授業を通して展開できて
いたものと考えられる。
課題把握場面のみ有意差 (p< .01) の認められた品詞





課題解決場面のみ有意差 (p< .05) の認められた品詞
は, 名詞 (人名) , 形容詞 (肯定的) , 助詞 (文末終助詞) 










表 4 . 一単位授業における課題把握場面と課題解決場面にみる上位群と下位群のl W品詞の使用頻度の比較
有意差の認められた品詞 課題把握 課題解決 
名詞 ( 身体部位 ) ◎ ● 
名詞 (空間 ) ◎ ◎ 
名詞 (時間 ) ● ◎ 
代名詞 ( 人称) ● ◎ 
形容詞 ( 対比) ◎ ◎ 
副詞 ( 疑 - 強 - 仮 ) ◎ ★ 
副詞 (程度 ) ● ★ 
名詞 (動作 ) ◎ 
感動詞 ( 肯定的 ) ◎ 
名詞 (人名 ) ● 
形容詞 (肯定的 ) ● 
助詞 ( 文末終助詞) ◎ 




表 5 は, 課題把握場面で認められた特徴的な指導の一 
例である。 すなわち, 上位群A学級と下位群F学級の 2 
時間目における逐語記録の抜粋である。
上位群A学級の教師は, 「どうだった? パスもらえた? 
なるほど。( T 2 )」 「どうだった?感想教えて。( T 3 )」
「すきってなに? ( T ic )」 などに見られるよう に副詞
(疑問 ・ 強調 ・ 仮定) を用いて前時のゲーム場面におい
てズレをつく るために考えたことを引き出し, 前時に記




いパス ( T i f )」 という形容詞(対比) や 「バウンドパ
ス ( T i f )」 という名詞(動作) を用いて問いかけなが
ら, 「パスのタイ ミ ング」 という本時の課題を形成する
ところにも共通して特徴が認められた。 これに対して, 
下位群 F学級の教師は, T 1 とT 2 に見られるよう に
前時のチームノートから復習して, 本時の課題を伝達す
る手法が採られていた。
表 6 は, 課題解決場面で認められた特徴的な指導の一 
例を示したものである。 すなわち, 上位群B学級と下位
群E学級の 4 時問目の逐語記録の抜粋である。
上位群 B学級の教師は, 「ゲー ムフリー ズ」6) をかけ
表 5 . 上位群A学級と下位群F学級の 2 時間目における課題把握場面の逐語記録 ( 抜粋) 
上位群A学級 下位群F学級
教師の発言内容 教師の発言内容 
T1 : の時間に, パスがもらえるように動こうというこ 
とで, パスを受ける人の動きに注目して, ゲ ムーを 
やってみました。 
T2 : とうだった? もらえた?なるほど。 
T3 : ちよつと教えて。どうだった?感想教えて。 
T4 : 感じたことなんでもいいよ。どうだった? 
T5 : まさにふりかえりの中で, もらう人が良く動き, 
パスをもらいに行くことも大事なんだけど, 同時 
に, パスを, が大事になってくる?呟いてごら 
んよ。 
T6 : そう, 両方大事なんだね。パスをもらう人も, 出す 
人も, 両方とも大事なんだね。 
T7 : じやあ, パスを, 今日は, 出す人を日当てにして 
やっていきたいなと思います。 
T8 : パスを出すために, 通すために気をつけることは
に? どんなことに気をつけたらいい?パスを出す 
人が, どうしたらいい? 
T9 : なるほど。タイミングが大事だよってことだね。 
Tic : つてなに?Rさんの言ってること分かる?みんなRさ 
んの言ってること分かる? なるほど。 を作る, タイミン
グを外してぱっと出すってこと 。では, 今日は, タイミン
グが大事。 
Ti f : そして, 低いパスやバウンドパスなど, 相手に合わ 
せたハスを出せばいいな。 
T1 : 今日なんですけれども, まず前回のチ ムーノ トーを 
みて, 少し考えたいと思います。 
T2 : 反省にもあったのですが, なかなかシュ トーが決ま 
らない, パスが回らなかったというのもあるんです 
が, やはり, それもね, ズレをつくることによって 
マー クを外したり, それからフリ でーシュ トーを打 
てるということになると思います。 
だからね, しっかりズレをつくることを意識してく T3 ・ ださい。 
T4 : 今回はパスをもらう方も, 相手をかわしてズレをつ 
くるんですけども, パスを出す方もできるだけこう 
ズレをつくって を出してください。 
注) 表中のアンダ ラーインは, 表4で有意差の認められた品詞在・示している。
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表 6 . 上位群B学級と下位群E学級の 4 時間目における課題解決場面の逐語記録 ( 抜粋) 
上位群B学級 下位群E学級
教師の発言内容 教師の発言内容 
T1 : 。空いてる。 空いてるよ。 
T2 : Sさん, もうちよつと低いパスが出せるといいね。 
T3 : いいね。Cさん, もっとふわっと投げてごらん。 
もっとふわっと。 
T4 : ちやんと広がって してよ。 
T5 : 攻撃失敗 。 
T6 : Sさんいいよ。Mくん空いてる。 
T7 : のは仕方ない 。 のに。Sさん空いた。 
T8 : あれがふわっとしたのじやなくて, 速いパスだとい 
いね。 
T9 : うまい, Gさん今の をつくる動きいいね。 
T1 : そうそう。そのままシュー ト。 
T2 : ナイスシュー ト。そう。つなぐこと 意識して。 
T3 : もう次に行ってるよ。, 次に行ってる。 
T4 : はい。もう少し近くに行って。 
T5 : がんばれ, Sさんがんばれ。オツケ 。ー 
T6 : Cさんパスカット, パスカット。そう。 
注) 表中のアンダ ラーインは, 表4で有意差の認められた品詞示している。 
て, 「今。 空いてる。 N君空いてるよ。( T 1 )」 「うまい, 
G さん今のズレをつく る動きいいね。( T 9 )」 など, 問
いかけながら矯正的フイー ドバツクを与えているところ
に特徴が認められた。 さらに, 声援しながら 「今( T 1 , 
T 7 , T 9 )」 「ふわっと( T 3 , T 8 )」 「ズレ( T 9)」
といった 「言語的合図」 として用いて, 児童一人ひとり
のプレーに対して即時に矯正的フイー ドバツクを与えて
いるところにも共通して特徴が認められた。 また, 「N 
君空いてるよ。( T 1 )」 「いいね。( T 3 )」 「うまい。 
( T 9 )」 という形容詞(肯定的) と助詞 (文末終助詞) 
を多用して, 児童一人ひとりのプレーを肯定的に認め, 
その場の雰囲気を明るく する手法が採られていた。 これ
に対して, 下位群 E学級の教師は , 「ナイ スシュート
( T 2 )」 「オッケー ( T 5 )」 といった感動詞(肯定的) 











群では 「児童の発見内容の紹介」 や 「ゲーム分析の結果
の提示」 をしながら, 児童の言葉によって課題を形成さ
せるための情報を知らせた上で, 「児童との対話」 を重
視しながら, 児童に課題の意味 ・ 理解を促進させていた
ものと考えられる。 他方, 課題解決場面での品詞使用の
違いは, 「ゲームフリーズ」 と 「言語的合図」 の活用の
違いとなって現れた。 すなわち, 下位群では 「ゲームフ
リーズ」 と 「言語的合図」 を有効に活用することができ
なかった。 これには, 先述したよう に上位群と下位群の
教師とでボールゲーム指導に対する経験の違いや得意 ・ 
不得意の意識の違いが影響しているものと考えられる。 
つまり, 上述の2 つの指導方法は, 球技経験を積んでい
ない教師が用いるにはきわめて難しい教授法と考えられ
るからである。 今後, ボールゲーム指導に対して不得意・ 
苦手という意識をもつ教師の教授活動を高める研究を進
めていく必要がある。
いずれにしても, 本研究のバスケッ ト ボール(オープ





介」 と 「ゲーム分析の結果の提示」 が, 課題解決場面に
おいて 「ゲームフリーズ」 と 「言語的合図」 がそれぞれ
認められた。 
IV. 要約
本研究では小学校高学年 ( 5 ・6年) を担任している
6 名の教師に, 同一の課題解決的プログラムによるバス
ケッ ト ボールの授業(オープンスキル教材) を行っても









2 ) 一単位授業における上位群と下位群のI W品詞の使




3 ) 各単元経過における上位群と下位群のI W品詞の使
用頻度を比較した結果, 各単元過程で有意差の認めら
れた品詞が異なる結果が示された。






た結果, 双方の場面では名詞 (身体部位) , 名詞 (空
間) , 名詞 (時間) , 代名詞 (人称) , 形容詞 (対比) ,
副詞 (疑問 ・ 強調 ・ 仮定) , 副詞 (程度) の 7種類の
品詞において, 課題把握場面では名詞 (動作) と感動
詞 (肯定的) の 2種類の品詞において, 課題解決場面
では名詞 (人名) , 形容詞 (肯定的) 助詞 (文末終助
詞) の 3種類の品詞において, それぞれ上位群の方が
下位群に比して使用頻度の多い結果であった。
6 ) 上記 5 ) で認められた品詞を伴う指導技術を逐語記
録から抽出した結果, 課題把握場面において 「児童の
発見内容の紹介」 と 「ゲーム分析の結果の提示」 が,
課題解決場面において 「ゲームフリーズ」 と 「言語的
合図」 がそれぞれ認められた。





1 ) 学習成果 (態度得点と技能) を高める教師の言語的
相互作用の仕方とは, ブルー ナー のいう言語的教授の
総称である。 ブルーナーは, 「学習の仕方の学習」(体
育科においても 「運動の仕方の学習」) において, 子
ども自らの探究活動を通して基本的概念を発見するこ
との重要性を指摘している。 このことから, 体育科に
おける 「運動の仕方の学習」 は, 運動技術の習得や体
力の向上のみならず, その過程で学びとり方の能力の
形成が意図されているといえる。 さらにブルー ナー













2 ) 走り幅跳びを例にすれば, 踏み切り手前1 歩の歩幅
調整時の児童の感じ方は 「大きい 小さい」, 「長い
短い」 と表現するのが一般的である。 これを, 科学的 ・
分析的な言葉に言い換えると, 「歩幅を狭くする」 と
いう表現になるものと考えられる。 またよい着地姿勢
については 「からだを'く' の字に曲げる」 とか 「腕
を思い切り振り下ろす」 という表現が児童の主観的な
運動の感じであり, 「膝下 (または両足) を振りだす」
というのが科学的 ・ 分析的な表現と考えられる。
3 ) ここでいう体育授業のく 文法> とは, 身体運動にお
ける児童の 「できる一わかる」 の統一に関わる教師と
児童の言語を構成する諸要因間にみられる規則性を意
味する。 それ故, 比喩的表現としてく > でく く ってい
る。 なお, 体育授業のく文法> についての解説は, 上
原ら (2005) を参照されたい。
4 ) バスケットボールでは, 小中学校の体育授業におい
て様々な指導プログラムが実践されてきている。 近年,
鬼沢 (齊藤・ 鬼澤, 2006, 鬼澤, 2010) が提案したバ
スケッ トボールを基に簡易化した 「3対 2 のアウトナ




間的 ・ 空間的余裕が保障されることから, 的確なゲー
ム状況の把握と適切なプレーの選択がしやすく なると
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している。 しかしながら, 「3対 2 のアウトナンバー
ゲーム」 しさえすれば, 攻撃側がコンビネーショ ンを
生かしてシュートまで持ちこめるとは限らない。 この
ことに関して, 学校体育研究同志会 (1973) は, 「3
対 2 のアウトナンバーゲーム」 の問題点と して3 人の
攻撃コンビネーショ ンの限界を挙げている。 このこと
を打破するためには, シュート練習やランニングシヨツ
トなどの個人技能を身に付け, さらに2 対 0や3 対 0 
の攻撃コンビネーションの練習をしたうえで, 2 対 2 ,
3 対 3 のイーブンナンバーゲームを展開することを主
張している。 ちなみに, 鬼沢は , 「3対 2 のアウトナ
ンバーゲーム」 のタスクゲームと して2 対 1 の練習を
行っている。 また, 鬼沢は, ハーフコートの3対 2の
アウトナンバーゲームから, オールコートの3対 2 の
アウトナンバーゲームへ展開させよう と している。 し
かしながら, バスケ ッ ト ボールの面白さは, イーブン
ナンバーゲームで数的優位を実現させるところにある
と考えられる。 この考えは, 上述した学校体育研究同
志会の 2 対 2 , 3 対 3 のゲームにも看取できる。 これ
らのことから本研究では, ハーフコートの3 対 3 のイー
ブンナンバーゲームから, オールコートの4 対 4 のイー
ブンナンバーゲームを展開するプログラムを採用した。
なお, 今回のプロ グラムでは, 3対 3 のイ ーブンナン
バーゲームから4 対 4 のイーブンナンバーゲームへ移
行する際, ポストマンを用いたドリルゲームであるコ
ア作戦をジョイ ント と して導入するところに特徴があ
る。
5 ) 「課題形成的学習」(梅野, 1998a) は, 子ども自ら
で課題 (めあて) を形成し, その解決をも彼らの手に
委ねることを実践のテーゼとする課題解決的学習の1 
つである。 すなわち, 問題状況を子ども自身に創り出
させる, いわゆる課題 (めあて) の形成過程を重視す
ることによって, 彼らの洞察学習を成立させ, 教材の




程に即して 「共有課題(問題状況)」 を設定する。 こ
の時, 「共有課題」 は子どもの多様な問題意識を内包






(辻野 ・ 梅野, 1995) および戦後体育実践論第3 巻
「スポーツ教育と実践」 における 「課題解決的学習の
考え方と授業実践」(梅野, 1998b) を参照されたい。 
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また, 具体的な実践については, 体育科教育に掲載さ
れた連載 : 体育の授業研究 (梅野ら, 1991年 4 月~ 




択 ・ 決定の方略を形づく っていく のが 「ゲー ムフリー 
ズ」 と称される教授方法である。 
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